













Primljeno: 9. 3. 2005.
Ispitivanjem su se `eljele provjeriti razvojne razlike u ulozi
automatskih misli u obja{njenju {kolskog uspjeha kod djece.
Primijenjena je ranije konstruirana skala za procjenu automatskih
misli pri u~enju. Osim automatskih misli pri u~enju, u~enici su
procjenjivali ispitnu anksioznost, kao i svoje navike u~enja. Sva tri
tipa negativnih misli, ali ne i pozitivne automatske misli, pokazale
su se zna~ajnim prediktorom {kolskog uspjeha, dok su pozitivne
misli, kao i negativne misli koje odra`avaju strah od neuspjeha i
strah od razo~aranja roditelja, zna~ajni prediktori zadovoljstva
u~enika. Kognitivna ispitna anksioznost zna~ajan je negativni, a
fiziolo{ka zna~ajan pozitivni prediktor {kolskog uspjeha kod svih
u~enika. Djevoj~ice imaju zna~ajno vi{e negativnih misli koje
opisuju strah od neuspjeha u odnosu na dje~ake, {to se kod njih
odra`ava i u ja~e izra`enoj ispitnoj anksioznosti. One ula`u vi{e
napora u u~enje i posti`u bolji uspjeh, ali su manje zadovoljne
svojim {kolskim dostignu}ima od dje~aka. Premda nema dobne
razlike u u~estalosti pozitivnih misli, stariji u~enici imaju vi{e
negativnih misli od mla|ih, kao i ja~e izra`enu ispitnu
anksioznost.
Klju~ne rije~i: automatske misli, ispitna anksioznost, {kolski uspjeh
Ivanka @iv~i}-Be}irevi}, Odsjek za psihologiju, Filozofski fakultet,




Brojni su se autori bavili poku{ajem obja{njenja akademsko-
ga neuspjeha. Ve}ina istra`ivanja podr`ava zna~ajnu poveza-
nost ispitne anksioznosti (straha od ispitivanja) s akadem-
skim neuspjehom (Benjamin i sur., 1981.; McKeachie, 1984.).
Mnoge dosada{nje studije sugeriraju da visoka anksioznost
ima interferiraju}e djelovanje, i to tako {to poti~e javljanje re-
akcija koje su irelevantne za izvr{avanje zadataka, kao {to je
tendencija javljanja ve}ega broja pogre{aka i tendencija za-
brinutosti za ishod, {to ometa uspje{no izvo|enje zadatka.
Model interferencije koji poku{ava objasniti utjecaj ispit-
ne anksioznosti na {kolska dostignu}a podrazumijeva da u~e-
nici koji su visoko anksiozni dobro usvoje potrebne informa-
cije, ali imaju pote{ko}a u dosje}anju jer irelevantne misli skre-
}u pa`nju s onih misli koje su relevantne za zadatak i tako
spre~avaju dozivanje informacija koje su nu`ne za davanje
to~nog odgovora (Tyron, 1980.). Me|utim, ovaj se model po-
kazao nedovoljnim, jer tehnike kojima se uspje{no smanjuje
anksioznost u ispitnoj situaciji (kao {to je npr. sistematska de-
senzitizacija) pokazuju minimalne efekte na akademsku us-
pje{nost.
Drugi autori sugeriraju da visoko anksiozni u~enici ima-
ju problema i u enkodiranju i organizaciji informacija tijekom
u~enja potrebnoga gradiva, osim pote{ko}a u dozivanju in-
formacija u samoj ispitnoj situaciji (Benjamin i sur., 1981.; Mu-
eller, 1980.). Benjamin i sur. (1981.) smatraju da zabrinutost o
kojoj izvje{tavaju visoko anksiozni studenti nije samo osobna
karakteristika nego mo`e biti posljedica i neadekvatno usvo-
jenoga znanja. Rezultati Naveh-Benjamin i sur. (1987.) sugeri-
raju da visoko anksiozni studenti imaju zna~ajno slabiju ko-
gnitivnu organizaciju osnovnih pojmova, ~ak i u neispitnoj
(neevaluativnoj) situaciji rje{avanja zadataka.
Tobias (1985.) smatra da se deficitom vje{tina ne mo`e pot-
puno objasniti ispitna anksioznost onih u~enika koji imaju
dobre vje{tine u~enja i rje{avanja zadataka. Naime, ova hipo-
teza pretpostavlja da je anksioznost potaknuta metakogni-
tivnom svjesnosti u~enika o neadekvatnom dostignu}u. Pita-
nje je kako to da odre|ene terapijske tehnike uspijevaju u-
bla`iti ispitnu anksioznost, bez pobolj{anja kognitivnih do-
stignu}a. Tako|er ostaje nejasno kako to da i neki u~enici i
studenti koji imaju dobre vje{tine u~enja i rje{avanja zadata-
ka ipak do`ivljavaju visoku ispitnu anksioznost. Benjamin i
sur. (1981.) pretpostavljaju da bi akademski neuspjeh visoko-
anksioznih u~enika sa slabim vje{tinama u~enja mogao biti s
jedne strane izravna posljedica manjka znanja, a s druge stra-
ne neizravna posljedica kognitivnih distrakcija zbog razmi{lja-
nja o vlastitu neadekvatnom znanju u samoj ispitnoj situaciji.
Naveh-Benjamin (1991.) predla`e dva tipa u~enika, od ko-
jih jedna grupa ima dobre navike u~enja, s dovoljno usvo-988
jenih znanja i dobrom organizacijom gradiva, a pote{ko}e se
javljaju pri dozivanju informacija u ispitnoj situaciji. U drugoj
su grupi studenti s neefikasnim vje{tinama u~enja koji imaju
problema u svim fazama procesiranja gradiva. Ovi rezultati
imaju izravne implikacije za pristup tretmanu. Naime, terapij-
ske tehnike mogle bi koristiti pojedinoj od ovih grupa u~eni-
ka. Prva bi grupa mogla imati vi{e koristi od primjene siste-
matske desenzitizacije, kao i od strategija za ubla`avanje utje-
caja ometaju}ih misli, dok bi drugoj grupi mogao vi{e koristi-
ti trening vje{tina u~enja.
Prve definicije ispitne anksioznosti opisivale su je kao sta-
nje fiziolo{ke uzbu|enosti povezano s aktivacijom autonom-
noga `iv~anog sustava. Lazarusov transakcijski model stresa
isti~e i ranije zanemarenu ulogu kognitivne procjene. Intenzi-
tet straha, napetosti, zabrinutosti i s njima povezana aktivaci-
ja autonomnoga `iv~anog sustava variraju u funkciji stupnja
percipirane prijetnje. Brojni faktori pridonose percepciji ispit-
ne situacije kao prijete}e, npr. priroda ispitnih pitanja, spo-
sobnost u~enika i poznavanje gradiva, snala`ljivost i sprem-
nost za ispitnu situaciju i drugi.
Spielberger predla`e da se ispitna anksioznost razmatra
kao situacijski specifi~na crta anksioznosti, jer pojedinci s ja~e
izra`enom takvom crtom ~e{}e i intenzivnije reagiraju u raz-
nim ispitnim situacijama (Spielberger i Vagg, 1995.).
Brojna istra`ivanja potvr|uju negativnu povezanost ank-
sioznosti i akademskog uspjeha (Seipp, 1991.). Dok neki au-
tori nalaze da je anksioznost kao stanje negativan prediktor
uspjeha na ispitu (Frierson i Hoban, 1987.; Hunsley, 1985.), dru-
gi nalaze da u modelima koji su uklju~ivali i samoefikasnost i
negativne misli (Arknoff i sur., 1992.; Ozer i Bandura, 1990.)
anksioznost kao stanje nije povezana s uspjehom. Tako npr.
Diaz i sur. (2001.) nalaze da je anksioznost kao crta prediktiv-
na za samoefikasnost i kognitivnu kontrolu, koje su prediktiv-
ne za pojavu misli koje poti~u anksioznost u specifi~noj si-
tuaciji.
Ve} su Liebert i Morris (1967., prema Spielberger i Vagg,
1995.) sugerirali postojanje dviju komponenti ispitne anksioz-
nosti kao stanja, {to kasnije potvr|uje ve}i broj autora (An-
derson i Sauser, 1995.; Covington, 1985.; Endler i sur., 1991.).
Kognitivna komponenta (zabrinutost) sastoji se od ruminira-
ju}ih misli koje su usmjerene na percepciju osobne neadek-
vatnosti, samokritiku, mogu}nost neuspjeha, kao i zabrinu-
tost za mogu}e neugodne posljedice neuspjeha. Takve misli
ote`avaju dostignu}a tako {to skre}u pa`nju s ispitnoga za-
datka i interferiraju s procesom dosje}anja. Emocionalnu kom-
ponentu predstavljaju fiziolo{ke i afektivne reakcije, kao {to
su ubrzan rad srca, nervoza, znojenje ruku, kratko}a daha,
suha usta i sli~ne autonomne reakcije simpati~koga `iv~anog








vantne za zadatak i pona{anja koja interferiraju s pa`njom i
koncentracijom tijekom ispitivanja, dok zabrinutost negativ-
no utje~e na procesiranje informacija i dosje}anje nau~enoga
gradiva. Ve}ina istra`ivanja potvr|uje da je upravo zabrinu-
tost glavni negativni faktor koji djeluje na {kolska dostig-
nu}a, dok povezanost izme|u emocionalne komponente i a-
kademskih dostignu}a nije potvr|ena (Deffenbacher, 1980.;
Elliot i McGregor, 1999.).
Brojni dokazi potvr|uju povezanost disfunkcionalnoga
kognitivnog procesiranja s razli~itim oblicima psihopatologije
kod djece (Kendall, 1993.). Utvr|eno je da djeca s visokom is-
pitnom anksioznosti pokazuju zna~ajno vi{e pogre{aka u mi-
{ljenju, vi{e negativnih i manje pozitivnih procesa te vi{e mi-
sli nevezanih za zadatak (King i sur., 1995.).
Uspore|uju}i razli~ite oblike procjene automatskih misli,
Prins i Hanewald (1997.) nalaze da tehnika navo|enje misli
ne diferencira dobro razli~ite razine ispitne anksioznosti. O-
sim toga, ovom se tehnikom podcjenjuju pozitivne misli, za
razliku od tehnike upitnika na kojem dijete prepoznaje nega-
tivne i pozitivne misli u ispitnoj situaciji. Mogu}e je da stanje
anksioznosti onemogu}uje dijete u prepoznavanju pozitivnih
misli. Navedeni razlozi upu}uju na bolju valjanost, ali i jed-
nostavniju primjenu i vrednovanje upitni~koga pristupa pro-
cjeni automatskih misli. Upitni~ka metoda pokazala se supe-
riornijom i u predvi|anju {kolskih dostignu}a. Upitnici omo-
gu}uju dobivanje normativnih i psihometrijskih podataka, o-
lak{avaju procjenu kognitivnih produkata djece, a imaju i ma-
nja ograni~enja zbog dje~jih slabijih sposobnosti izra`avanja
(Kendall i Sessa, 1993.).
S druge strane, primjenom upitnika zanemaruje se idio-
sinkrati~na priroda i osobno zna~enje misli pojedinca. Neki
autori sugeriraju da bi se osobno zna~enje moglo odrediti na
osnovi odnosa izme|u koli~ine pozitivnih i negativnih misli,
tzv. "state of mind" (Schwartz, 1997.). Wegner i Smart (1997.) su-
geriraju da ono na {to bismo se zapravo trebali najvi{e usmje-
riti jest ne ono {to ljudi misle u stresnoj situaciji, ve} ono na
{to poku{avaju ne misliti. Glass i Arnkoff (1997.) upozoravaju
i na problem dosje}anja pri primjeni upitnika, jer odgovori
ispitanika podlije`u utjecaju selektivnoga pam}enja. Clark (1997.)
tako|er sugerira da bi se to~nost upitnika automatskih misli
mogla pobolj{ati uz manipuliranje "eksternalnih" uvjeta, kao
{to je primjena upitnika u situaciji koja }e potaknuti rele-
vantne misli induciranjem raspolo`enja koje je u skladu s ci-
ljanim kognicijama.
Primjena Upitnika automatskih misli pri u~enju i ispiti-
vanju u vrijeme nastave ili prije ispitivanja u {koli upravo o-
sigurava tra`ene uvjete. [kolska situacija, a osobito ona u raz-








nu anksioznosti i poti~e misli u vezi s ispitivanjem, ocjenama,
dostignu}ima te mogu}im uspjehom i neuspjehom. Na taj se
na~in osigurava bolja dostupnost i prepoznavanje odgovara-
ju}ih negativnih i pozitivnih automatskih misli.
Postoje sugestije da bi djeca i adolescenti mogli imati ra-
zli~ite sklopove misli u usporedbi s odraslima. Tako npr. pri-
mjenom upitnika automatskih misli povezanih s negativnim
raspolo`enjem Ronan i sur. (1994.) nalaze 10 ~estica koje su
zajedni~ke za anksioznost kod adolescenata od 11 do 15 godi-
na, ali ne i kod djece od 7 do 10 godina.
Ovim se radom `eljela utvrditi struktura upitnika au-
tomatskih misli pri u~enju kod u~enika vi{ih razreda osnovne
{kole. Tako|er se `eljelo provjeriti u kojoj se mjeri automat-
skim mislima, uz navike u~enja i ispitnu anksioznost, mogu
objasniti {kolski uspjeh i zadovoljstvo u~enika te uo~iti even-
tualne dobne i spolne razlike u njihovu doprinosu.
METODA
Ispitanici i postupak
Ispitivanje je provedeno na 5 gradskih osnovnih {kola u O-
sijeku pri kraju prvoga obrazovnog razdoblja {kolske godine
2003./2004. U ispitivanju je sudjelovalo 760 djece, od ~ega 375
djevoj~ica i 362 dje~aka (23 djece nije navelo spol), od 11 do
15 godina (prosje~no 12,87 godina).
Ispitivanje je provedeno tijekom redovite nastave (na sa-
tu razrednika). Djeci je prije samog ispitivanja ukratko obraz-
lo`ena svrha ispitivanja, dok su nakon ispitivanja usmjerena
na pozitivne, ohrabruju}e misli. Ispitivanje je provedeno a-
nonimno, a djeca su sama odlu~ila `ele li sudjelovati u ispiti-
vanju ili ne.
Instrumenti
Upitnik automatskih misli za vrijeme u~enja
Upotrijebljen je prilago|en Upitnik automatskih misli za vri-
jeme u~enja i polaganja ispita, prvotno konstruiran za stu-
dente (@iv~i}-Be}irevi}, 2003.). ^estice u upitniku minimalno
su promijenjene kako bi sadr`ajno bile bolje prilago|ene u~e-
nicima osnovne {kole. Upitnik se sastoji od 48 ~estica, a ispi-
tanik procjenjuje u~estalost javljanja pojedine misli na skali
od 4 stupnja. Rezultat na pojedinoj supskali odre|en je line-
arnim zbrojem procjena, dok se ukupan rezultat na skali ne
ra~una. Originalna skala za studente rezultirala je ~etirima
faktorima. To su: strah od neuspjeha, pozitivne misli, strah od
razo~aranja roditelja, manjak motivacije i nezainteresiranost
za gradivo. Faktorska struktura, broj ~estica i pouzdanosti sva-









Primijenjena je adaptirana verzija Spielbergerova Upitnika is-
pitne anksioznosti kao crte za u~enike (Aramba{i} i sur., 1989.).
Upitnik se sastoji od 32 ~estice koje opisuju znakove ispitne
anksioznosti, a ispitanik procjenjuje u~estalost njihova jav-
ljanja na skali od 4 stupnja. Da bi se utvrdila faktorska struk-
tura upitnika, provedena je faktorska analiza na zajedni~ke
faktore s varimax rotacijom. Utvr|ena su 2 faktora koja zajed-
ni~ki obja{njavaju 28,94% ukupne varijance. Prvi faktor obja-
{njava 15,50% varijance, a uklju~uje ~estice koje opisuju ko-
gnitivne aspekte ispitne anksioznosti, dok drugi faktor ob-
ja{njava 13,44% varijance, a obuhva}a ~estice koje opisuju
fiziolo{ke i emocionalne znakove ispitne anksioznosti. U Ta-
blici 1 navedeni su osnovni deskriptivni podaci o skali.
Supskala Broj ~estica Raspon M SD Alpha
Kognitivni aspekt
ispitne anksioznosti 15 15-58 32.25 8.09 .85
Fiziolo{ki aspekt
ispitne anksioznosti 15 15-59 38.53 8.80 .86
[kolski uspjeh odre|en je ocjenom op}ega {kolskog us-
pjeha na kraju prethodnoga razreda. Raspon op}eg uspjeha
kre}e se od 2 do 5, a prosje~no iznosi 4,18.
U~enici su tako|er naveli koliko sati dnevno u~e. Prosje-
~no dnevno u~enje iznosi 2 sata, a raspon se kre}e od uop}e
ne u~e do 9 sati dnevno.
U~enici su procjenjivali i zadovoljstvo sobom kao u~eni-
kom na skali od 4 stupnja (1-4), a prosje~na procjena iznosi
2,03.
REZULTATI
U cilju provjere faktorske strukture Upitnika automatskih mi-
sli za vrijeme u~enja prilago|enog u~enicima, provedena je
faktorska analiza na zajedni~ke faktore, uz varimax rotaciju.
Rezultati su prikazani u Tablici 2. Prikazana su samo opte-
re}enja ve}a od 0.30.
Faktorskom analizom potvr|ena su ista ~etiri faktora ko-
ja su ranije dobivena na uzorku studenata (@iv~i}-Be}irevi},
2003.). Prvi faktor sadr`i 18 ~estica koje odra`avaju negativna
o~ekivanja i strah od neuspjeha, a obja{njava 14,88% varijan-
ce. Drugi faktor sadr`i 16 ~estica koje odra`avaju pozitivne,
ohrabruju}e misli, a obja{njava 8,49% varijance. Tre}i faktor
sadr`i 7 ~estica koje opisuju strah od razo~aranja roditelja i
obja{njava 8,45% varijance, a ~etvrti faktor odnosi se na ma-
njak motivacije i interesa za u~enje, a obja{njava 7,50% vari-














varijance. U Tablici 3 prikazani su osnovni deskriptivni po-
daci o skali.
^estica F1 F2 F3 F4 h2
Ne}u se mo}i ni~ega sjetiti .70 .51
Ne}u ni{ta znati .70 .58
Sigurno }u dobiti jedan .66 .33 .60
Ne mogu sve to zapamtiti .65 .53
Ni{ta vi{e ne znam .65 .56
Sve mi se pomije{alo .63 .51
Treba mi puno vi{e vremena nego drugima .62 .45
U`asno je te{ko .60 .51
Ni{ta ne razumijem .59 .43
Ne mogu se koncentrirati .55 .33 .45
Gluplja sam od drugih .54 .41
Uzalud se trudim, ionako ne}u uspjeti .51 .37
Ne}u sti}i .49 .41
Nikad nemam sre}e .48 .41
Pitat }e me ba{ ono {to ne znam .48 .36 .48
Boli me glava .43 .38 .41
Past }u razred .42 .37
Misli mi lutaju .40 .37 .38
Sti}i }u .65 .47
Izdr`at }u .64 .45
Dr`im se plana .57 .38
Mo`da bude ba{ ovo {to znam .54 .33
Ja to mogu -.31 .54 .47
Jo{ samo malo pa gotovo .51 .38
Dobro mi ide -.30 .51 .43
I to }e pro}i .49 .34
Ovo je lak{e gradivo .49 .30
Stignem jo{ ispraviti .48 .27
Ne{to }u sigurno znati .46 .28
Imam jo{ dovoljno vremena .45 .33
I prije mi je bilo te{ko pa sam uspjela .44 .28
Kad se ovog rije{im, nitko sretniji od mene .43 .30
Roditelji bi se veselili da dobijem dobru ocjenu .35 .27
Ni drugima nije lak{e .30 .19
Roditelji }e poludjeti ako opet dobijem jedan .79 .66
[to }e mi re}i roditelji kad dobijem jedan .72 .59
Razo~arat }u svoje .70 .61
Kako }u roditeljima pred o~i .69 .53
Samo im zadajem brige i probleme .34 .61 .53
Ne}e me pustiti van .58 .46
Opet }u morati slu{ati od svojih .36 .54 .50
[to }e mi sve to uop}e .70 .49
U`asno je dosadno .61 .42
Ovo mi nikad u `ivotu vi{e ne}e trebati .60 .46
Ovo je glupo .59 .40
Spava mi se .59 .44
Najbolje da odustanem od svega .33 .45 .38






Supskala Broj ~estica Raspon M SD Alpha
AM –
strah od neuspjeha 18 0-52 21.11 11.44 .92
AM –
pozitivne 16 3-47 29.90 8.02 .83
AM –
strah od razo~aranja roditelja 7 0-21 8.14 5.93 .89
AM –
manjak motivacije i interesa 7 0-21 7.86 5.02 .81
Uo~ava se da sve supskale upitnika pokazuju zadovolja-
vaju}e pouzdanosti te da su, s obzirom na broj ~estica na po-
jedinoj supskali, relativno najvi{e izra`ene pozitivne misli.
Budu}i da dvosmjernim analizama varijance nije utvr-
|en ni jedan interakcijski efekt dobi i spola na ispitane vari-
jable, za provjeru spolnih i dobnih razlika provedeni su t-testovi
za velike nezavisne uzorke. Rezultati provjere spolnih razlika
prikazani su u Tablici 4.
M SD Zna~ajnost razlike
Varijabla M @ M @ t p
AM – strah od neuspjeha 20.00 22.22 11.70 11.24 2.62 .009
AM – razo~aranje roditelja 5.76 6.14 .30 .32 1.17 .243
Pozitivne AMi 29.40 30.36 8.43 7.54 1.63 .103
AM – manjak motivacije 8.02 7.75 5.09 4.98 .74 .458
Ispitna anks. kognitivna 31.55 33.00 7.96 8.16 2.45 .015
Ispitna anks. fiziolo{ka 36.35 40.79 8.37 8.64 7.08 <.001
[kolski uspjeh 4.01 4.37 .80 .74 6.39 <.001
Du`ina dnevnog u~enja (min.) 104.06 130.27 67.76 69.73 5.05 <.001
Zadovoljstvo 2.10 1.97 .83 .76 2.15 .032
Djevoj~ice imaju vi{e negativnih automatskih misli koje
odra`avaju strah od neuspjeha te intenzivniju ispitnu anksi-
oznost. Nisu utvr|ene zna~ajne razlike u u~estalosti drugih
negativnih ni pozitivnih automatskih misli izme|u dje~aka i
djevoj~ica. Zanimljivo je da, usprkos tome {to djevoj~ice vi{e
u~e tijekom dana i posti`u objektivno bolji {kolski uspjeh od
dje~aka, dje~aci su u usporedbi s njima zadovoljniji svojim
{kolskim dostignu}ima.
Da bismo provjerili doprinos automatskih misli, du`ine
dnevnog u~enja i ispitne anksioznosti na uspjeh i zadovolj-
stvo u~enika, provedene su stupnjevite regresijske analize, i
to posebno u skupini dje~aka i skupini djevoj~ica. Rezultati su
prikazani u Tablicama 5 i 6.
Pokazuje se da kognitivni aspekt ispitne anksioznosti (za-
brinutost) ima najja~i negativni efekt na {kolski uspjeh kod

















sioznosti ima pozitivan efekt na uspjeh kod u~enika obaju
spolova. Ovi su podaci u skladu s ranije dobivenim podacima
na na{im studentima (@iv~i}-Be}irevi}, 2003.), kao i s podaci-
ma ve}ega broja drugih autora (prema Spielberger i Vagg, 1995.).
Prediktori Dje~aci Djevoj~ice
Beta Beta
AM – strah od neuspjeha -.265** -.207*
AM – razo~aranje roditelja n. z. -.206*
AM – manjak motivacije n. z. .176*
Ispitna anksioznost – kognitivna -.402** -.311**
Ispitna anksioznost – fiziolo{ka .405** .303**
Dnevno u~enje n. z. n. z.
R=.44; R2=.20 R=.41; R2=.17
F (8,331) = 10.85** F (8,341) = 8.76**
**p<.001; *p<.01; n. z. nije zna~ajno
Negativne automatske misli usmjerene na strah od ne-
uspjeha ometaju}e utje~u na {kolski uspjeh u~enika obaju
spolova, dok misli koje odra`avaju strah od razo~aranja ro-
ditelja negativno utje~u samo na uspjeh djevoj~ica. Automat-
ske misli koje odra`avaju manjak interesa i motivacije za u~e-
nje imaju pozitivan efekt na uspjeh djevoj~ica, dok ne utje~u
na uspjeh dje~aka. Zanimljivo je da vrijeme provedeno u u-




AM – strah od neuspjeha -.337** -.240*
Pozitivne AMi .153* .130*
AM – razo~aranje roditelja -.208* -.169*
Ispitna anksioznost – kognitivna n. z. -.303**
Ispitna anksioznost – fiziolo{ka n. z. .207*
R=.51; R2=.26 R=.52; R2=.27
F(8,329) = 14.79** F(8,338) = 16.18**
**p<.001; *p<.01; n. z. nije zna~ajno
Negativne misli koje odra`avaju strah od neuspjeha, kao
i strah od razo~aranja roditelja, zna~ajni su negativni predik-
tori, a pozitivne, ohrabruju}e automatske misli zna~ajan poziti-
van prediktor zadovoljstva sobom kod u~enika obaju spolova.
Negativne automatske misli koje odra`avaju manjak in-
teresa i motivacije za u~enje, kao ni du`ina dnevnog u~enja,
ne pridonose zna~ajno zadovoljstvu u~enika. S druge strane,










lo{ki aspekt pozitivan prediktor zadovoljstva, ali samo kod
djevoj~ica, a ne i kod dje~aka. S obzirom na to da su oba as-
pekta ispitne anksioznosti izra`enija kod djevoj~ica u uspo-
redbi s dje~acima, to mo`e biti razlog njihova ja~eg efekta.
Dok poja~ani stupanj brige ometa do`ivljaj zadovoljstva kod
djevoj~ica, poja~ana fiziolo{ka pobu|enost mo`e biti znak
aktiviranosti i anga`iranosti oko zadatka i nastojanja prema
dostignu}u i kao takva pridonijeti do`ivljaju ve}ega zadovolj-
stva.
Da bismo provjerili dobne razlike u izra`enosti pojedinih
mjera, u~enici su podijeljeni u dvije kategorije, pri ~emu su u
mla|u skupinu uklju~eni u~enici sa 12 godina i mla|i (ukup-
no 265 djece), a u stariju sa 13 godina i stariji (ukupno 447
djece). Rezultati provedenih t-testova prikazani su u Tablici 7.
M SD zna~ajnost razlike
Varijabla mla|i stariji mla|i stariji t p
AM – strah od neuspjeha 18.66 22.50 11.45 11.34 4.34 <.001
AM – razo~aranje roditelja 7.42 8.59 5.96 5.94 2.52 .012
Pozitivne AMi 29.23 30.12 8.41 7.77 1.42 .156
AM – manjak motivacije 6.51 8.62 4.71 5.04 5.63 <.001
Ispitna anksioznost kognitivna 31.22 32.76 7.90 8.26 2.48 .013
Ispitna anksioznost fiziolo{ka 37.84 39.10 8.43 9.08 1.87 .062
[kolski uspjeh 4.28 4.17 .75 .81 1.91 .057
Du`ina dnevnog u~enja (min.) 114.63 120.97 67.64 74.42 1.14 .254
Zadovoljstvo sobom kao u~enikom 2.04 2.04 .86 .77 .038 .970
Utvr|eno je da stariji u~enici imaju ja~e izra`ene sve ti-
pove negativnih automatskih misli, dok nema razlike u u~e-
stalosti pozitivnih misli. Ovakav nalaz mogao bi se djelomi-
~no pripisati i kognitivnom razvoju, jer u starijoj dobi djeca se
vi{e koriste unutra{njim govorom u regulaciji svojega po-
na{anja i emocionalnoga do`ivljavanja. Mla|i u~enici imaju
grani~no bolji {kolski uspjeh, {to je u skladu s uobi~ajenim
podacima. Zanimljivo je da se mla|a i starija djeca ne razli-
kuju u du`ini dnevnog u~enja, obje skupine u~e prosje~no
oko 2 sata, kao ni u zadovoljstvu svojim {kolskim dostignu}i-
ma.
Da bi se utvrdio doprinos automatskih misli i ispitne ank-
sioznosti uspjehu i zadovoljstvu u~enika, posebno u skupini
mla|ih i skupini starijih u~enika, provedene su stupnjevite
regresijske analize. Rezultati su prikazani u Tablici 8 i 9.
Ponovno je potvr|eno da du`ina dnevnog u~enja zna-
~ajno ne pridonosi {kolskom uspjehu djece, neovisno o dobi.
Kognitivni aspekt ispitne anksioznosti (zabrinutost) ima nega-
tivan efekt, a fiziolo{ki aspekt ispitne anksioznosti pozitivan












ke razlike izme|u dviju dobnih skupina u~enika. Negativne
automatske misli koje odra`avaju strah od neuspjeha zna-
~ajan su negativni prediktor, a one koje odr`avajumanjakmo-
tivacije i interesa za gradivo pozitivan prediktor {kolskog us-
pjeha samo kod mla|ih, ali ne i starijih u~enika. S druge stra-
ne, negativne automatske misli koje odra`avaju strah od ra-
zo~aranja roditelja negativan su prediktor {kolskog uspjeha
samo kod starijih, ali ne i mla|ih u~enika.
Prediktori Mla|i Stariji
Beta Beta
AM – strah od neuspjeha -.383** n. z.
Pozitivne AMi n. z. n. z.
AM – razo~aranje roditelja n. z. -.169*
AM – manjak motivacije .162* n. z.
Ispitna anksioznost – kognitivna -.280* -.388**
Ispitna anksioznost – fiziolo{ka .322** .432**





AM – strah od neuspjeha -.231* -.304**
Pozitivne AMi .143* .154**
AM – razo~aranje roditelja n. z. -.189*
Ispitna anksioznost – kognitivna -.224* -.192*
Ispitna anksioznost – fiziolo{ka n. z. .179*
Uspjeh .242** n. z.
R=.56; R2=.31 R=.53; R2=.28
F(7,241) = 13.04** F(7,414)=23.18**
**p<.001; *p<.01
Pokazuje se da je ocjena kao relativno objektivna mjera
{kolskog uspjeha zna~ajan prediktor zadovoljstva sobom kao
u~enikom, kao subjektivne mjere uspjeha, ali samo kod mla-
|e, a ne i kod starije djece. Ponovno je potvr|eno da je strah
od razo~aranja roditelja zna~ajan prediktor zadovoljstva u-
~enika samo u skupini starijih, ali ne i mla|ih u~enika. Fizio-
lo{ka anksioznost ima manji utjecaj na zadovoljstvo sobom
nego na uspjeh u~enika, osobito u skupini mla|ih. Tako|er se
uo~ava da pozitivne misli pridonose obja{njenju zadovolj-





















Upitnik automatskih misli pri u~enju, primjenom na u~enici-
ma vi{ih razreda osnovne {kole, rezultirao je istom faktor-
skom strukturom kakva je ranije utvr|ena na studentima.
Jedina je razlika u poretku faktora, tako da su u uzorku u-
~enika misli koje odra`avaju strah od razo~aranja roditelja re-
zultirale tre}im, a ne drugim faktorom. ^ini se da misli us-
mjerene na strah od razo~aranja roditelja imaju ne{to manji
zna~aj kod u~enika nego {to to imaju kod studenata. Slabiji
utjecaj ovih misli kod mla|ih u~enika potvr|en je i rezultati-
ma regresijskih analiza. Premda su svi oblici negativnih au-
tomatskih misli izra`eniji kod starijih nego kod mla|ih u~e-
nika, pokazuje se da je strah od neuspjeha zna~ajan negativan
prediktor {kolskog uspjeha samo kod mla|ih u~enika, dok je
strah od razo~aranja roditelja zna~ajan negativan prediktor
{kolskog uspjeha i zadovoljstva {kolskim dostignu}em samo
u uzorku starijih, ali ne i mla|ih u~enika. S druge strane, au-
tomatske misli koje odra`avaju manjak motivacije i interesa
za gradivo zna~ajan su pozitivni prediktor {kolskog uspjeha
samo kod mla|ih u~enika i kod djevoj~ica, ali ne obja{njava-
ju {kolski uspjeh starijih u~enika niti dje~aka. Poznato je da su
mla|i u~enici, a osobito djevoj~ice, "poslu{niji" u obavljanju
{kolskih obaveza i doma}ih zada}a, pa vjerojatnije ustraju u
u~enju gradiva koje sami procjenjuju dosadnim i nekorisnim.
Zbog toga ove misli pridonose obja{njenju {kolskog uspjeha,
ali ne i zadovoljstva sobom kod svih u~enika, neovisno o nji-
hovu spolu i dobi.
Premda su relativno naju~estalije, pozitivne misli nisu se
pokazale zna~ajnim prediktorom {kolskog uspjeha. I drugi
autori nalaze da su negativne misli zna~ajnije od pozitivnih u
obja{njenju psihopatologije op}enito (Prins i Hanewald, 1997.).
Isti autori kasnije nalaze zna~ajnu pozitivnu povezanost iz-
me|u pozitivnih i negativnih misli kod u~enika s visokom is-
pitnom anksioznosti, premda pozitivnemisli ne pridonose zna-
~ajno {kolskom uspjehu (Prins i Hanewald, 1999.). U na{em
ispitivanju pozitivne misli nisu zna~ajno povezane niti s jed-
nim tipom negativnih automatskih misli tijekom u~enja. Ova-
kvi rezultati upu}uju na ve}u potrebu da se kontroliraju ne-
gativne i destruktivne misli, dok je usmjeravanje na pozitivne
misli koje poma`u suo~avanje manje korisno. Na sli~an za-
klju~ak upu}uju i rezultati dobiveni u uzorku na{ih studena-
ta (@iv~i}-Be}irevi}, 2003.).
Podatak da pozitivne misli ne pridonose uspjehu naiz-
gled je u suprotnosti s o~ekivanjima koja pretpostavljaju da
unutra{nji govor usmjeren na suo~avanje ubla`ava anksioz-
nost (Meichenbaum, 1977.). Brojni autori nalaze da u~enici s
visokom ispitnom anksioznosti navode zna~ajno vi{e nega-998
tivnih misli (npr. negativne samoprocjene i negativne misli
nevezane za zadatak) od u~enika s niskom ispitnom anksioz-
nosti, ali isto tako i zna~ajno vi{e pozitivnih misli (Kendall i
Chansky, 1991.; King i sur., 1995.; Warren i sur., 1996.). Mo-
gu}e obja{njenje za to jest da u~enici koji nisu anksiozni u-
op}e nemaju potrebu za ohrabruju}im mislima, dok ih viso-
koanksiozni u~enici spontano rabe poku{avaju}i se suo~iti s
prijete}im aspektima ispitne situacije, premda ~esto neus-
pje{no. Autori smatraju da je ve}a upotreba pozitivnih misli
suo~avanja prikladna kratkotrajna terapijska strategija koja
mo`e ubla`iti anksioznost, ali nema neposredan pozitivan
efekt na dostignu}a.
Treba naglasiti da se u individualnom tretmanu pojedin-
ca ne u~i samo unutra{njem govoru ve} i strategijama suo-
~avanja s ispitnom situacijom, {to je o~ito korisnije. Osim to-
ga, sadr`aj je unutra{njega govora u tretmanu individuali-
ziran i tako funkcionalniji. Mogu}e je da anksiozna djeca i-
maju prirodni repertoar pozitivnoga unutra{njeg govora, ali
ne znaju kada i kako ga vje{to iskoristiti. Druga je mogu}nost
da znaju kako i kada ga iskoristiti, ali to ne uspijevaju zbog
kognitivnih ometanja. Rezultati izravnoga ispitivanja koris-
nosti primjene pozitivnoga unutra{njeg govora u tretmanu
anksiozne djece upu}uju na zna~ajnu povezanost negativnih
misli, ali ne i pozitivnih, s intenzitetom anksioznosti i pobolj-
{anjem u tretmanu (Treadwell i Kendall, 1996.).
Zanimljivo je da du`ina dnevnog u~enja ne pridonosi ni
uspjehu ni zadovoljstvu u~enika, neovisno o njihovoj dobi i
spolu, {to je u skladu s podacima dobivenim na studentima.
Budu}i da je du`ina dnevnog u~enja zna~ajno povezana sa-
mo s fiziolo{kim aspektom ispitne anksioznosti (r=.16, p<.001),
koli~inom pozitivnih misli (r=.11, p<.001) i negativnih misli
"manjak motivacije i interesa za gradivo" (r=-.13, p<.001), ~i-
ni se da na taj na~in u~enici ~esto samo poku{avaju ovladati
svojom anksioznosti i ohrabriti se, {to nu`no ne pridonosi us-
pjehu, a mo`e napetost ~ak pove}ati.
U~enici koji su anksiozni u ispitnoj situaciji nerijetko i-
maju i slabe navike u~enja i neadekvatne vje{tine odgovara-
nja. Zbog toga tretmani usmjereni samo na ubla`avanje ispitne
anksioznosti ~esto ne dovode do pobolj{anja {kolskog uspje-
ha. Premda trening vje{tina u~enja mo`e pobolj{ati i navike
u~enja, tretmani koji uklju~uju samo razvoj vje{tina u~enja ne
rezultiraju neposredno boljim {kolskim uspjehom. Wachelka
i Katz (1999.) nalaze relativno brzo smanjenje ispitne ank-
sioznosti i pobolj{anje akademskoga samopo{tovanja nakon
primjene osmotjednoga bihevioralno-kognitivnog tretmana
koji je uklju~ivao progresivno mi{i}nu relaksaciju, vo|enu i-








Kognitivni tretmani ispitne anksioznosti usmjereni su u
prvom redu na smanjenje percepcije ispitne situacije kao pri-
jete}e te na ubla`avanje zabrinutosti kako }e drugi reagirati
na njihov neuspjeh (npr. razo~aranje roditelja). Tre}i smjer
djelovanja kognitivnih intervencija usmjeren je na iracional-
na vjerovanja koja pridonose negativnoj samoprocjeni i ne-
gativnim o~ekivanjima o dostignu}u. Osim toga, terapijske
intervencije uklju~uju i upute o primjeni vje{tina i tehnika ko-
je im mogu pomo}i u ispitnoj situaciji.
Ve}ina istra`ivanja potvr|uje da kognitivno usmjereni
tretmani daju bolje rezultate od emocionalno usmjerenih
tretmana u smanjenju ispitne anksioznosti (Algaze, 1995.).
Kognitivni su tretmani efikasniji i u poticanju razvoja vje{tina
suo~avanja. Ipak, najefikasniji tretman trebao bi, osim kogni-
tivnih intervencija, uklju~ivati i emocionalnu komponentu i
pru`ati mogu}nost za u~enje i uvje`bavanje novih vje{tina i
tehnika u~enja te suo~avanja s ispitnom situacijom.
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The Role of Automatic Thoughts,
Learning Habits and Test Anxiety
in Elementary School Students'
Academic Achievement and Satisfaction
Ivanka @IV^I]-BE]IREVI]
Faculty of Philosophy, Rijeka
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Fran Krsto Frankopan Elementary School, Osijek
The main goal of the research was to check the possible
developmental differences in the role of automatic thoughts
in the explanation of elementary school students' academic
achievement. An earlier developed scale for the assessment









sample consisted of 720 elementary school students enrolled
in 6th to 8th grade. Besides automatic thoughts during
learning, test anxiety and their study habits have been
assessed. All three types of negative thoughts were significant
predictors of school success, while positive thoughts and
negative thoughts related to fear of failure and fear of
disappointing parents were significant predictors of student
satisfaction. The cognitive aspect of test anxiety is a
significant negative, while physiological test anxiety is a
significant positive predictor of school success in all children.
Girls have more negative thoughts related to fear of failure
than boys do, which is also reflected on their higher test
anxiety. In spite of the fact that girls put more effort in
studying and have better school success, they are at the
same time less satisfied with their school achievements.
While there is no difference in the frequency of positive
thoughts, older students have more negative thoughts than
younger ones, as well as higher test anxiety.
Key words: automatic thoughts, test anxiety, school success
Automatische Gedanken,
Lerngewohnheiten, Prüfungsangst
und ihre Rolle bei der Erklärung





Grundschule "Fran Krsto Frankopan", Osijek
Mit dieser Untersuchung sollte ermittelt werden, welche
entwicklungsbedingten Unterschiede es bei automatischen
Gedanken gibt, mittels deren Schulkinder ihren schulischen
Erfolg erklären. Dabei verwendete man eine bereits
konstruierte Skala zur Einschätzung /Bewertung
automatischer Gedanken beim Lernen. An der vorliegenden
Untersuchung nahmen 720 Schüler der 6., 7. und 8.
Grundschulklasse* teil. Außer zu automatischen Gedanken
beim Lernen sollten die Schüler auch Einschätzungen zu
Prüfungsängsten und Lerngewohnheiten abgeben. In allen
drei Fällen erwiesen sich negative automatische
Denkhaltungen als bedeutende Prädiktoren des schulischen
Erfolgs, während positive Gedanken – ebenso wie negative
Gedanken, die die Angst vor Misserfolg und die Angst, die
Eltern zu enttäuschen, widerspiegeln – bedeutende
Prädiktoren für die Zufriedenheit der Schüler sind. Die








* In Kroatien umfasst
die Grundschule die
Klassen 1 bis 8 (Anm.
d. Übers.).
maßgeblicher negativer Prädiktor, die physiologische
Komponente wiederum ein bedeutender positiver Prädiktor
für den schulischen Erfolg aller Schüler. Mädchen haben
wesentlich mehr negative Gedanken (aus Angst vor
Misserfolg) als Jungen und daher eine stärker ausgeprägte
Prüfungsangst. Allerdings strengen sich Mädchen beim
Lernen mehr an und erzielen bessere Leistungen, doch
zeigen sie eine geringere Zufriedenheit mit ihren
Lernerfolgen als Jungen. Bezüglich der Häufigkeit positiver
Gedanken gibt es keine Altersunterschiede. Dennoch treten
bei älteren Schülern mehr negative Gedanken auf als bei
jüngeren; dasselbe gilt auch hinsichtlich der Prüfungsangst.
Schlüsselwörter: automatische Gedanken, Prüfungsangst,
schulische Leistungen
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